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La oferta académica de posgrados en Comunicación  
en México, Centroamérica y el Caribe:  




Raúl Fuentes Navarro32 
Iteso, México 
 




n este informe se presentan los datos sistematizados y contextualizados 
disponibles en 2011 para elaborar un diagnóstico actualizado de la oferta 
educativa de nivel de posgrado en el campo de la Comunicación en la 
región norte de América Latina, comprendida por: México, Guatemala, El Salva-
dor, Honduras, Nicaragua (aunque en este país no se localizó ningún programa), 
Costa Rica, Panamá, Cuba, Puerto Rico y República Dominicana.  
 
Una primera versión de este informe se elaboró en respuesta a la convocatoria del 
I Fórum Ibero-americano de Pós-Graduação em Comunicação, realizado por la 
Confibercom34 en São Paulo, Brasil, en agosto de 2011, consistente en reunir los 
siguientes insumos para integrarse con los correspondientes a las otras cuatro re-
giones iberoamericanas definidas (Brasil, España, Portugal, y América del Sur ex-
ceptuando a Brasil): 
                                   
32 Mexicano, profesor-investigador del Departamento de Estudios Socioculturales y coordinador 
del Doctorado en Estudios Científico-Sociales del Iteso (Guadalajara, México). E-mail: 
raul@iteso.mx.  
33 Chileno, maestro en Comunicación, cursa actualmente el doctorado en Estudios Científico-
Sociales nel Iteso (Guadalajara, México). E-mail: posgrados@gmail.com.  




1) Inventario descriptivo de los programas de posgrado en Comunicación 
que operan en la región iberoamericana, entendiéndose como tales los 
programas de estudio dirigidos hacia la obtención de grados de doctorado 
y/o de maestría, reconocidos oficialmente por las normativas nacionales 
de la educación superior.  
 
2) Identificación de las tendencias nacionales de desarrollo de los sistemas de 
posgrado en Comunicación durante la última década, dentro del marco de las 
legislaciones educativas de cada país, incluyendo especialmente los sistemas 
de evaluación y de acreditación vigentes. 
 
3) Exploración de los marcos institucionales de cooperación e intercambio aca-
démicos y de los mecanismos nacionales vigentes y susceptibles de ser apro-
vechados para la internacionalización de los programas. 
 
La información se recopiló a partir sobre todo de fuentes en internet y se sistema-
tizó en un solo lugar (Guadalajara, México), por lo que la responsabilidad sobre el 
conjunto se concentra en los autores, que realizaron el trabajo al margen de cual-
quier representación institucional. No obstante, la primera versión del informe, 
una vez presentada en el foro de São Paulo, se hizo llegar a alrededor de veinte de 
los coordinadores de posgrados referidos, cuyos comentarios han sido asumidos 
en la preparación de la presente versión35. De cualquier manera, el propósito cen-
tral del informe es más descriptivo que evaluativo o interpretativo, y en todo caso 
está abierto a la discusión. 
 
Se parte por reconocer que en América Latina los antecedentes para reunir, diag-
nosticar y fomentar el desarrollo de los posgrados en Comunicación se remontan, 
al menos, tres décadas atrás. Se pueden señalar como relevantes el Seminario de 
Posgrados de Comunicación Social en América Latina, realizado en la Universidad 
del Valle (Cali, Colombia) en abril de 1982; el Simposio Latinoamericano de Estu-
                                   
35 Coordinada por Raúl Fuentes Navarro, con la coordinación conjunta de Óscar Bustamante Farías. 
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dios de Posgrado en Comunicación Social, convocado por la Unesco36, la Fun-
dación Konrad Adenauer, la Felafacs37, la Alaic38 y la Universidad de Lima (Perú) en 
junio de 1983; o la Reunión Técnica de Posgrados, celebrada en São Paulo (Brasil) en 
septiembre de 1986, con el apoyo de las mismas organizaciones, además de Abecom39 e 
Intercom40 (Felafacs, 1994, p. 11, 14, 26-27).  
 
Algunos de los programas latinoamericanos de posgrado en Comunicación más 
antiguos y mejor consolidados en la actualidad41 participaron en algunas o en to-
das esas reuniones, incluyendo desde entonces a los de algunas universidades es-
pañolas, además de otras instituciones donde se elaboraban proyectos de posgra-
do abiertos más tarde42. Para el entonces presidente de Felafacs, Joaquín Sánchez, 
los programas de posgrado en Comunicación tendrían una importancia estratégica 
en la articulación académica de la investigación y la formación profesional en los 
pregrados: 
 
Actualmente cuentan las universidades latinoamericanas con postgrados en co-
municación repartidos así: México (5), Brasil (6), Colombia (1), Panamá (1), Repú-
blica Dominicana (1), Venezuela (1), Chile (2), Puerto Rico (1). Estos programas 
han ido creciendo poco a poco de tal manera que están pensados dentro del desar-
rollo de la comunicación en América Latina como el ámbito propio para la investi-
gación más interdisciplinaria y menos orientada a las profesiones. Felafacs está re-
alizando una acción coordinadora para permitir la formación del profesorado y de 
investigadores de la comunicación (Sánchez García., 1991: 12). 
 
                                   
36 Unesco: Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura. 
37 Felafacs: Federación Latinoamericana de Facultades de Comunicación Social. 
38 Alaic: Asociación Latinoamericana de Investigadores de la Comunicación. 
39 Abecom: Associação Brasileira de Escolas de Comunicação. 
40 Intercom: Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicação.  
41 Como los de la Universidad de São Paulo, la Universidad Católica de São Paulo, el Instituto 
(ahora Universidad) Metodista de São Paulo, la Universidade de Brasília, la Universidad Federal 
de Rio de Janeiro, la Universidad Nacional Autónoma de México, la Universidad Iberoamericana, 
la Universidad Central de Venezuela, la Universidad de Chile, la Universidad Autónoma de Barce-
lona.  
42 Entre otras, las universidades Javeriana y del Valle, de Colombia; la Universidad de Lima; la 
Universidad de La Habana; el Iteso, la Universidad Autónoma Metropolitana y la Universidad 
Regiomontana de México; la Universidad de Guayaquil; la Universidad de Puerto Rico. 
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La información de ocho programas de posgrado (tres de Brasil, dos de México, 
uno de Chile, Puerto Rico y Venezuela) fue incluida por Felafacs en su diagnóstico 
de 1985, La formación profesional de comunicadores sociales en América Latina:  pregra-
dos y postgrados 1984-1985, donde se observa, además de la “juventud” de los cur-
sos, que la mayoría de los programas 
 
se formulan como objetivo central ‘la formación de docentes e investigadores de la 
comunicación, capaces de aplicar los conocimientos teórico-metodológicos adqui-
ridos en la producción de alternativas de solución a los problemas comunicativos 
concretos de América Latina’. Este objetivo está enmarcado, dentro de cada país, 
por la necesidad de conocer y trabajar un marco cultural nacional y regional (Fela-
facs, 1985, p. 217). 
  
Pero poco se ha podido avanzar en las últimas dos décadas, pues aunque tanto 
Felafacs como Alaic han convocado periódicamente a reuniones latinoamericanas 
de posgrados en Comunicación, con la pretensión de avanzar en el diagnóstico conti-
nental así como en la colaboración e intercambios específicos entre programas, los re-
sultados documentables son muy limitados, a pesar de que en la mayor parte de los 
países la oferta de posgrados ha crecido considerablemente, y en algunos (Brasil y Es-
paña, sobre todo), se ha consolidado académica e institucionalmente.  
 
En el informe final del proyecto Mapa de los centros y programas de formación en co-
municación y periodismo en América Latina y el Caribe, realizado por Felafacs con el 
auspicio de la Unesco en 2009, hay muy escasa y dispersa información sobre los 
programas de posgrado, y aún más escasa agudeza analítica. “El principal reto 
que enfrentamos”, declaran los autores, “fue el acceso a información” tanto “ofici-
al gubernamental” como de las propias fuentes académicas, además de que “fue 
frecuente encontrar páginas web universitarias desactualizadas: teléfonos de con-
tacto y correos electrónicos no válidos, ausencia de datos sobre autoridades e in-
formación no actualizada respecto a las carreras académicas. Es decir, herramien-
tas comunicativas incompletas y sin renovación” (Kogan, 2009, p. 11-12). Sobra 
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decir que esas mismas condiciones de acceso a la información estuvieron presentes 
en la elaboración del presente informe. 
 
No obstante, durante la última década se han generado algunos valiosos trabajos 
de investigación generados desde los mismos programas de posgrado en Comuni-
cación, que han permitido avanzar en el conocimiento analítico de dimensiones 
relevantes de la institucionalización de los estudios de Comunicación en algunos 
países en particular43 o en América Latina como región44. Específicamente sobre 
los posgrados de Comunicación en América Latina, la tesis de maestría de Óscar 
Bustamante (2004) aporta información sistematizada sobre 82 programas de maes-
tría y 23 de doctorado, ubicados en 62 instituciones de catorze países, y los marcos 
contextuales necesarios para retomar lo que señala como “un debate pendiente” 
(Bustamante, 2006), referido a los posgrados de Comunicación en el campo aca-
démico latinoamericano.  
 
LOS SISTEMAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR COMO  
CONTEXTOS RELEVANTES DEL POSGRADO 
 
Bustamante (2004) desarrolló, como parte sustancial de los “marcos de referencia 
de los posgrados de Comunicación en América Latina”, un triple contexto deno-
minado por él “la intersección estructural de los posgrados de Comunicación”, 
consistente en la revisión de las políticas internacionales sobre la universidad en el 
siglo XXI, los “escenarios” de la educación superior y los sistemas y políticas nacio-
nales de apoyo a la investigación científica y los programas de posgrado, con especial 
énfasis en los casos de Argentina, Brasil, Chile y México. Conviene, en el mismo senti-
do, retomar y actualizar algunos datos de contextualización, para ubicar la situación de 
                                   
43 Cabe resaltar entre otros, los trabajos de tesis doctoral de Richard Romancini en Brasil (O campo 
científico da Comunicação no Brasil: institucionalização e capital científico – Universidad de São Paulo, 
2006) y de Gabriela Cicalese en Argentina (Tensiones políticas y teóricas en la institucionalización de las 
carreras de Comunicación en la Argentina – Universidad Nacional de La Plata, 2008).  
44 Buenos ejemplos son la investigación post-doctoral de la brasileña María Cristina Gobbi (A batalha pela 
hegemonía comunicacional na América Latina: 30 anos da Alaic – Universidad de São Paulo, 2007) y la tesis de 
doctorado del mexicano Gustavo Adolfo León Duarte (Sobre la institucionalización del campo académico de la 
comunicación en América Latina: una aproximación a las características estructurales de la investigación latinoame-
ricana en comunicación – Universidad Autónoma de Barcelona, 2006). 
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los países de la región objeto de este informe. En la Tabla 1 se agrupan datos generales 
sobre los diez países, provenientes de tres fuentes documentales distintas, que presen-
tan entre sí algunas diferencias notables, y que coinciden en ausencias de información y 
diversidad de años de referencia.  
 
 
Tabla 1 – Indicadores estructurales básicos de los países 































Tasa Bruta de 
Cobertura Educa-
ción Superior (%) 
 
México 106,70 14.270    42,9 0,88 2.623 286 27,0 
Guatemala  13,70 4.690    5,04 0,14    234    3,8 18,0 
El Salvador   6,20 6.670    2,50  ND    139    8,6 25,0 
Honduras   7,66 3.870    2,81  ND    148     5,3 19,0 
Nicaragua   5,70 2.620    2,28  ND    103     6,5 18,0 
Costa Rica   4,40 6.060    2,00 1,70    110     4,5 25,0 
Panamá  3,40  11.650    1,50 0,30    133   12,0 45,0 
 
Cuba    11,20 4.541    5,00 1,10   971    135,0 630 
Puerto Rico 3,90  15.399    1,40  ND   223     ND  ND 
República 
Dominicana 





564,54 ND 259,60    1,86 19.723   1.475 38,0 
Fuentes: Ricyt [http://www.ricyt.org/];  Encyclopaedia Britannica: 2010 Book of the Year,  
World Data; Unesco: Global Education Digest 2010. Comparing Education Statistics Across the World.   
 
Sin embargo, la tabla es útil al menos en tres sentidos: primero como muestra de la 
carencia de fuentes estadísticas confiables y actualizadas (los datos consignados 
refieren a diversos años, entre 2007 y 2010) desde los indicadores más generales;  
segundo, como evidencia de la desproporción de escalas, pues los nueve países de 
Centroamérica y el Caribe en conjunto concentran una población equivalente ape-
nas al 61% de la de México, y el total, incluyendo a México, sólo al 31% de la 
población de América Latina. Tercero, como evidencia de la heterogeneidad de 
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condiciones (demográficas, económicas, estructurales) en que se han creado y de-
sarrollado los programas de posgrado en Comunicación.  
 
Para algunos analistas especializados en el desarrollo educativo y científico de 
América Latina, la historia reciente ha abierto condiciones alentadoras:  
 
La última década ha sido de inusual bonanza para la mayoría de los países de 
América Latina. El PBI per cápita de la región creció alrededor de 20% entre 2000 y 
2008. Este dato cobra mayor relevancia al ser comparado con el producto bruto per 
cápita mundial, el cual se incrementó en un 12% para el mismo período. En otras 
palabras, mientras que el producto bruto de la región creció a un ritmo de 3,7% 
anual, el resto del mundo lo hizo a una tasa del 2,6%. Más aun, la particularidad 
latinoamericana en cuanto a la dinámica del producto bruto se manifestó también 
durante la crisis global que azotó a gran parte de los países, especialmente a los 
centrales, pero cuyo impacto fue más bien tenue en la región, evitando así un esce-
nario de recesión económica (Albornoz, 2010, p. 27). 
 
En ese marco, el gasto en investigación y desarrollo de los países latinoamericanos 
y del Caribe casi se triplicó entre 2002 y 2008, aunque con fuertes variaciones tem-
porales y geográficas. Brasil pasó a ser el único país de la región en invertir más 
del 1% de su PIB en investigación y desarrollo, mientras que México disminuyó su 
inversión del 0,41% en 2005 a 0,37% en 2008. Pero con base en análisis más detal-
lados, los autores advierten que:  
 
Si bien los indicadores sociales han mejorado, especialmente aquellos asociados al 
nivel de pobreza, América Latina mantiene (y profundiza) sus rasgos característi-
cos en cuanto a su inserción internacional. Más allá de presentar comportamientos 
dispares a nivel nacional, (…) sus sociedades siguen caracterizadas por niveles de 
pobreza muy altos y un nivel de desigualdad social que mantiene a la región como 
la más inequitativa a nivel mundial (Albornoz, 2010, p. 28). 
 
La Gráfica 1 ilustra con claridad la escala de desarrollo de la ciencia latinoameri-
cana, y las disparidades entre países, medidas en la distribución de “investigadores 
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y tecnólogos” (agentes de la investigación y el desarrollo) en equivalencia de jornada 
completa. Queda claro que “a Estados Unidos le corresponde la enorme mayoría de los 
investigadores y tecnólogos del mundo”, y que Brasil, España, México, Argentina y 
Portugal, aunque muy lejos de la escala de Estados Unidos y Canadá, guardan a su vez 
una distancia considerable sobre otros países iberoamericanos.  
 
 
Gráfica 1 – Investigadores y tecnólogos en equivalencia  
de jornada completa, por países seleccionados, 2008 
 
Fuente: El estado de la ciencia en imágenes (Albornoz et al, 2010, p  21). 
 
 
No obstante, la proporción mundial de investigadores de América Latina y el Ca-
ribe tuvo un crecimiento muy apreciable en la última década, al pasar del 2,6% al 
3,5%, si bien los investigadores latinoamericanos están fuertemente concentrados 
en tres países (Brasil, 49,3%; México, 18,3% y Argentina, 14,2%). 
En cuanto a la formación universitaria de nuevos agentes para la investigación y el 
desarrollo, la década más reciente también fue de franco crecimiento en la región 
latinoamericana y del Caribe, con tendencias en la distribución por áreas del cono-
cimiento que conviene analizar con mayor detenimiento. En la Tabla 2 se presen-
tan los datos de títulos y grados universitarios otorgados, según nivel y área, entre 
1999 y 2008. Es de hacerse notar que las ciencias sociales (entre las que se clasifi-
can, casi siempre, las de la “Comunicación”), mantienen consistencia en cuanto a 
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una abrumadora mayoría de titulados en el primer grado (“licenciatura”, “pregra-
do” o “grado”, según la terminología de cada país), mientras que en los niveles de ma-
estría y doctorado (“posgrado”), su participación porcentual disminuye considerable-
mente, aunque aumenta en términos absolutos45. 
 
Tabla 2 – Distribución porcentual de títulos y grados universitarios  















Titulados 1999   5,2 16,1 13,5  2,7 57,8 4,7 
Titulados 2002   4,9 15,6 12,7  2,5 58,0 6,4 
Titulados 2005   5,5 14,1 12,2  2,2 59,4 6,6 
Titulados 2008   5,3 14,2 14,7  2,5 56,4 7,0 
 
Maestría 1999   104 24,5   9,0 14,2 43,3  5,9 
Maestría 2002    9,3 24,0   8,7 12,4 40,8  5,1 
Maestría 2005   8,7 23,2   9,0 13,2 40,5  5,1 
Maestría 2008   8,6 20,3 10,6 11,9 36,1  5,4 
 
Doctorado 1999 25,4 15,0 17,6 10,0 12,5 19,4 
Doctorado 2002 23,2 12,9 17,1 10,0 15,5 21,3 
Doctorado 2005 23,9 12,6 15,5 10,7 15,8 21,5 
Doctorado 2008 23,0 11,4 14,3 10,6 18,0 22,8 
Fuente: Albornoz, 2010, p. 23-24. 
 
Otro estudio reciente sobre los programas de apoyo a la formación de posgrado en 
América Latina subraya que éstos “fueron y son uno de los instrumentos básicos 
de los organismos nacionales responsables de la ciencia y la educación superior. Si 
bien puede haber variaciones entre países en la inserción institucional, la magni-
tud y las características de estos programas, todos los países le asignan un papel 
importante” (Luchilo, 2010, p. 13).  
 
Cuatro aspectos principales se destacan en las investigaciones realizadas, que a su 
vez evidencian la necesidad de mayor estudio: “el papel que desempeñan los pro-
                                   
45 En las mismas fechas, en números absolutos mucho mayores, los titulados y graduados en Esta-
dos Unidos fueron proporcionalmente menos desbalanceados por áreas y niveles, pues los titula-
dos en ciencias sociales alcanzaron entre el 152% y el 16,2%; los graduados de maestría entre el 
7,7% y el 8,1%; y los doctorados entre el 16,3% y el 18,3% del total nacional. Ver: 
http://www.ricyt.org/. Consultado hasta el 10/06/2011. 
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gramas de apoyo a la formación de posgrado en el contexto de las políticas de ci-
encia y tecnología, y en las de educación superior”; “la lógica de expansión de es-
tos programas” en los últimos años; ésta dinámica de expansión como “el princi-
pal marco socioeducativo de los cambios en los programas de becas”; y  
 
la identificación de algunas cuestiones estratégicas para las políticas de apoyo a la 
formación de posgrado: la importancia, características y límites del financiamiento 
público, las finalidades y orientaciones de los programas de becas, las relaciones 
entre ofertas de formación y demanda ocupacional, los variados impactos de la in-
ternacionalización, las relaciones entre programas de becas y políticas de ciencia y 
tecnología y las condiciones para la evaluación de los resultados e impactos de los 
programas (Luchilo, 2010, p. 13-14). 
 
 
Algunas de las tendencias detectadas y crecientemente documentadas incluyen: 
 
 Un crecimiento explosivo en la educación universitaria en América Latina: la 
matrícula pasó de alrededor de 7 millones y medio en 1994 a más de 17 millo-
nes de estudiantes en 2006. La mayor parte de este crecimiento obedeció al au-
mento de la matrícula de grado, sobre todo en las ciencias sociales. “Menos vi-
sible en un comienzo fue la expansión de la formación de posgrado, manifiesta tan-
to en la cantidad de alumnos como en la de programas de formación”.  
 La diversificación de la oferta de posgrado: en términos geográficos, de disci-
plinas y campos de formación, y en cuanto al tipo de instituciones que impar-
ten educación de posgrado, con una participación rápidamente creciente de 
instituciones privadas. “Pero asimismo, hay una diferenciación tanto dentro de 
las universidades privadas como de las públicas, en las que la formación de 
posgrado deja de estar circunscripta a las universidades con mayor tradición y 





 La creación de agencias nacionales de acreditación y evaluación universitarias, 
que se extendió en toda la región a partir de la década de 1990, como una mani-
festación latinoamericana de las tendencias europeas hacia la constitución de 
un ‘Estado evaluador’, pero que en la mayoría de los países de América Latina 
apareció, a pesar de ser ‘voluntario’, como un instrumento de mayor control 
sobre las universidades, que gozaban de amplios grados de autonomía. (Luchi-
lo, 2010, p. 18-21). 
 
Además del caso brasileño, que se considera al mismo tiempo excepcional y para-
digmático en América Latina por su grado de desarrollo y consolidación instituci-
onal, los casos de Argentina, Chile, Colombia y México han sido analizados en este 
marco por investigadores asociados al Observatorio Iberoamericano de la Ciencia, 
la Tecnología y la Sociedad. “Concebido como un instrumento para consolidar el 
Espacio Iberoamericano del Conocimiento (EIC) y facilitar el logro de las Metas 2021, 
el observatorio depende del Centro de Altos Estudios Universitarios de la OEI46 y cuen-
ta con el patrocinio de la Agencia Española de Cooperación Internacional para el De-




El contexto mexicano 
 
En términos del contexto más inmediato de los programas de posgrado en Comu-
nicación, el sistema mexicano de educación superior presenta algunas característi-
cas en común con las de otros países latinoamericanos, comenzando con el creci-
miento de la matrícula. Una excelente síntesis reciente de sus tendencias en relaci-
ón con la formación de posgrado (Luchilo, 2010) señala que “en la década de 1960 
creció un 87% y en la de 1970 un 215%. Si bien en las décadas siguientes las tasas 
de crecimiento fueron menores – 46% en la de 1980 y 64% en la de 1990 –, el resul-
tado final ha sido de una expansión muy importante”, que en el curso escolar 
                                   
46 OEI: Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura.  
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2007-2008 alcanzó un total de 2.623.367 estudiantes, el 6,6% de ellos (174.282) en 
posgrado47. Una de las consecuencias más directas de esta expansión ha sido la 
insuficiente formación de profesores: “Hacia 1970, había alrededor de 10 mil pro-
fesores ocupados en instituciones de educación superior; treinta años más tarde, 
esa cantidad se había multiplicado hasta alcanzar los 208 mil profesores” (Luchilo, 
2010, p. 179). 
 
En este marco, han sido dos los principales programas oficiales de apoyo, no necesari-
amente bien coordinados entre sí, pero de creciente cobertura: el Programa de Mejora-
miento del Profesorado (Promep), de la Secretaría de Educación Pública, y el Programa 
de Formación de Científicos y Tecnólogos del Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logía (Conacyt). Entre ambos programas se da cuenta de “casi el 90% del total de becas 
sostenidas por el gobierno federal” (Luchilo, 2010, p. 180). 
 
En el sistema mexicano de educación superior en su conjunto, la expansión se ha sus-
tentado en la creación de numerosas instituciones nuevas, especialmente de carácter 
privado (incluyendo cientos de ellas de características marcadamente mercantiles, más 
que académicas). Esta tendencia se presenta también en los posgrados: 
 
 
Las tendencias al crecimiento de la matrícula en las últimas décadas muestran que 
entre 1989-1990 y 1998-1999, la matrícula pasó de 45.900 a 111.200 estudiantes, su-
perando las previsiones de los planes de expansión formulados por los gobiernos. El 
sector privado creció a tasas mayores que el público: mientras que hacia 1990 los pos-
grados privados comprendían el 19% de la matrícula, hacia el fin de la década represen-
taban el 37%.  
 
Esta tendencia se mantuvo en los años siguientes. En 2002, el 60,3% de los estudi-
antes de posgrado pertenecía a universidades públicas y el 39,7% a privadas, y en 
2005-2006, el 56,3% de los alumnos realizaba estudios de posgrado en instituciones 
de educación superior públicas y el 43,7% en privadas. El crecimiento de los pos-
                                   
47 Ver http://www.anuies.mx/servicios/e_educacion/index2.php,. Consultado hasta el 10/06/2011. 
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grados de las universidades privadas se produjo sobre todo en las maestrías, don-
de las particulares representan el 50,3% del total de la matrícula. En lo relativo al 
campo del conocimiento, la matrícula de las universidades particulares se concen-
tra muy ampliamente en las ciencias sociales y administrativas. Asimismo, la ma-
trícula de las universidades privadas está menos concentrada geográficamente 




Evaluación y acreditación del posgrado en México 
 
La proliferación de programas de posgrado ha sido extraordinaria, y se ha realiza-
do casi sin control oficial. México pasó de 879 programas en 1980 a 5.425 en 2005. 
Al mismo tiempo, a partir de 1991, el Conacyt y la Secretaría de Educación Pública 
han operado un programa de evaluación, que se convirtió en la práctica en un sis-
tema de acreditación de creciente rigor e influencia, denominado en la actualidad 
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), que establece como misión 
la de “fomentar la mejora continua y el aseguramiento de la calidad del posgrado 
nacional, que dé sustento al incremento de las capacidades científicas, tecnológi-
cas, sociales, humanísticas, y de innovación del país”. En el “Marco de Referencia 
para la Evaluación y Seguimiento de Programas de Posgrado” se establece que el 
PNPC “está conformado por dos vertientes”: 1) El Padrón Nacional de Posgrados 
(PNP), integrado por dos niveles de calidad (I. Competencia internacional; II. Con-
solidados) y 2. El Programa de Fomento a la Calidad del Posgrado (PFCP), inte-
grado por dos niveles de calidad (III. En consolidación; IV. Reciente creación). 
 
También, se señala que “los campos de orientación de los programas académicos 
de posgrado son dos: los Programas de Posgrado con Orientación Profesional, que 
ofrecen los niveles de especialidad o de maestría, y los Programas de Posgrado 
con Orientación a la Investigación, que ofrecen los niveles de maestría o de docto-
rado”. El sistema de evaluación se basa en seis “categorías” (que “constituyen los 
principales rubros de análisis que el programa debe satisfacer”): 1) Estructura del 
124 
 
programa; 2) Estudiantes; 3) Personal académico; 4) Infraestructura y servicios; 5) 
Resultados; y 6) Cooperación con otros actores de la sociedad, así como diecinueve 
“criterios” (que “describen la tendencia de una actividad tipificada en el progra-
ma; permiten realizar el análisis de los procesos cognitivos, desde su planeación has-
ta el impacto en los resultados. Además son verificables, pertinentes y específicos, con 
capacidad orientadora y predictiva. Los criterios están formulados de manera esenci-
almente cualitativa, dejando amplios grados de libertad para su adecuación a la orien-
tación y tipo de posgrado”)48. 
 
Los parámetros de evaluación, según el nivel y la orientación de cada programa, 
imponen mínimos, en muchos de los indicadores de los criterios, para otorgar y 
sostener un determinado “nivel de calidad”, definido finalmente por un comité de 
pares y el Consejo Nacional de Posgrado. De esa acreditación depende la posibili-
dad del programa de recibir apoyos oficiales, especialmente becas para sus estudi-
antes (“apoyos que otorga Conacyt (…) que se asignarán con base a méritos y cri-
terios de calidad académica del programa de estudios, estancia o proyecto a desar-
rollar; su pertinencia; relevancia para el país; los méritos académicos del aspirante 
seleccionado y del resultado esperado del apoyo que se le otorga”). La evaluación 
de los programas se realiza periódicamente49. En 2011, forman parte del Programa 
Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC) 2.199 programas, 167 de ellos del nivel 
de especialidad. Del resto (maestrías y doctorados), 209 (10,3%) corresponden al 
área de ciencias sociales. Según el nivel, la categoría alcanzada y el régimen insti-
tucional, estos programas se distribuyen como se indica en la Tabla 3: 
 
                                   
48 Los 19 “criterios” son: 1. Plan de estudios (perfiles de ingreso y egreso, objetivos y metas, etc.); 2. 
Proceso de enseñanza-aprendizaje (flexibilidad curricular, evaluación); 3. Ingreso de estudiantes 
(proceso de selección); 4. Trayectoria escolar (seguimiento de trayectoria, opciones de graduación); 
5. Movilidad e intercambio de estudiantes; 6. Tutorías; 7. Becas; 8. Núcleo académico básico (perfil, 
organización, evaluación); 9. Líneas de generación y/o aplicación del conocimiento; 10. Espacios y 
equipamiento; 11. Laboratorios y talleres; 12. Información y documentación (Biblioteca); 13. Tecno-
logías de información y comunicación (equipos, redes, servicios); 14. Trascendencia, cobertura y 
evolución del programa; 15. Seguimiento de egresados; 16. Efectividad del posgrado (eficiencia 
terminal y graduación); 17. Contribución al conocimiento; 18. Vinculación; 19. Financiamiento.  
 
49http://www.conacyt.gob.mx/Becas/Calidad/Paginas/Becas_ProgramasPosgradosNacionalesCalidad.
aspx. Consultado hasta el 10/06/2011.  
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Tabla 3 – Programas de posgrado del área de ciencias sociales 
incorporados al Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), 















Pública 26 (1) 13 (1) 21 (1) 8 (1)  68 (4) 32,5% 
Privada        4          1   6 (1)   11 (1)  5,3% 
 
Maestría 
Pública 30 (2) 20 (3) 53 (2) 6 (1) 109 (8)  52,2% 



















209 (17) 100% 
Fuente: Conacyt (http://www.conacyt.gob.mx/Becas/Calidad/Documents/Listado_PNPC_2011.pdf) 




Por otra parte, para tener una idea de la dimensión de los sistemas de educación 
superior en Centroamérica, se pueden considerar los siguientes datos (basados en 
Alarcón y Luna, 2004) y su eventual actualización: 
 
 Existe un total de 167 universidades en la región: 17 públicas y 150 privadas. Su 
distribución es la siguiente: Honduras (13), Nicaragua (44), Panamá (20), El 
Salvador (26), Costa Rica (54), y Guatemala (10). 
 
 Para 1999 había un total de 667.194 estudiantes universitarios: 378.155 (57%) de 
ellos matriculados en universidades estatales y 289.039 (43%) en universidades 
privadas. Los países con mayor matrícula pública son Panamá, Honduras y 
Guatemala, mientras que El Salvador, Nicaragua y Costa Rica favorecen la ma-
trícula privada. 
 
                                   
50 Al igual que en el Sistema Nacional de Investigadores, la de “Comunicación” paulatinamente ha sido 
reconocida como una “disciplina” del área de ciencias sociales (que incluye “Administración, Ciencia Política 
y Administración Pública, Comunicación, Contabilidad, Demografía, Derecho y Jurisprudencia, Economía, 
Geografía Humana, Sociología y Prospectiva”), especialmente para efectos de la evaluación por pares, tanto 
de los investigadores como de los programas de posgrado. No obstante, debido sobre todo a la heterogenei-
dad en la estructura de las universidades, hay todavía investigadores y programas en el área de humanida-
des y ciencias de la conducta (que incluye a su vez como disciplinas “Arquitectura, Antropología, Bellas 
Artes, Biblioteconomía, Educación, Filosofía, Historia, Lingüística, Literatura y Psicología”). Ver: 
http://www.conacyt.gob.mx/SNI/SNI_CriteriosInternosdeEvaluacion/. Consultado hasta el 10/06/2011.  
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 La inversión relativa en educación superior varía entre los países de la región. 
Según datos aportados por los estudios del Banco Mundial en Centroamérica, 
el gasto como porcentaje del Producto Interno Bruto es como sigue: Panamá 
1,7%, Nicaragua 1,59%, Honduras 1,3%, Costa Rica 1,2%, El Salvador 0,78%, y 
Guatemala 0,003%. 
 
 Se ofrece un total de 3.094 programas: 2.257 de pregrado y 837 de posgrado. 
Del total, 1.445 son ofrecidos por universidades estatales (47%) y 1.649 progra-
mas por universidades privadas (53%). La mayoría de los programas de pos-
grado (57%) son ofrecidos por universidades estatales, destacando el número 
de ofertas en Costa Rica y Panamá. 
 
 Hasta 2004, de los 31 programas acreditados por el Sistema de Carreras y Pos-
grados Regionales (Sicar), 29 eran de posgrado: 23 maestrías, 3 doctorados, 1 
programa de maestría/doctorado y 2 especializaciones. 
 
La gran mayoría de la investigación científica y el desarrollo tecnológico que 
se llevan a cabo en la región centroamericana se realiza dentro de las univer-
sidades públicas,  cuestión que, en el contexto del tamaño de los sistemas de 
educación superior respectivos y de la inversión destinada a ellos, resulta sig-
nificativa. Alarcón y Luna (2004) anotan algunos problemas relevantes de la 
educación superior en Centroamérica: 
 
 Muy baja matrícula y por ende la necesidad de expandir significativamente el 
acceso a la educación superior. 
 
 Inequidad en el acceso a la educación superior que requiere políticas orientadas 
a promover el acceso de los sectores menos favorecidos. 
 





 Carencia de sistemas integrales de información de y para las instituciones y los 
sistemas de educación superior. 
 
 Necesidad de incrementar de manera significativa la inversión financiera en 
educación superior. 
 
 Fragmentación y dispersión institucional de los sistemas nacionales de educa-
ción superior. 
 
Contextos del área caribeña 
  
Entre los países caribeños hispanohablantes, y latinoamericanos en general, Cuba 
presenta cifras excepcionales: 64 instituciones de educación superior y una matrí-
cula que sobrepasa el 60% en la Tasa Bruta de Cobertura, cuando el promedio para 
América Latina y el Caribe es del 38% (ver Tabla 1). Para el Ministerio de Educa-
ción Superior de ese país, la investigación es indisociable al desarrollo de la educa-
ción superior e históricamente se ha buscado emplear el potencial científico de 
profesores y estudiantes universitarios. En materia de posgrados (doctorados, ma-
estrías y especialidades) se distingue entre dos tipos: los de especialización profe-
sional y los orientados a la investigación. El 28% de las instituciones de enseñanza 
superior (IES) otorga grados de doctor y en otras universidades o centros de inves-
tigaciones puede alcanzar el 52%. En 2009, cursaban programas de posgrado 150 
mil estudiantes 51. 
 
Diferente es la situación de la República Dominicana donde, a fines de 2002, la matrícula 
alcanzó los 285.926 estudiantes de educación superior. En la actualidad existen 35 univer-
sidades y 5 institutos técnicos de estudios superiores, con 50 extensiones por el país y la 
oferta de posgrados es de 340 programas (29% de la oferta que incluye al nivel técnico 
superior y al grado), de los cuales 153 son maestrías y 190, especialidades.  
                                   
51 Cuba: ONE - Oficina Nacional de Estadísticas (2009): “Educación en cifras”. Disponible en:  
http://www.one.cu/publicaciones/03estadisticassociales/Educacion%20en%20Cifras%20Cuba%2




En Puerto Rico el año académico 2006-2007 registró 223.974 estudiantes matricula-
dos, entre “subgraduados” y graduados; entre éstos últimos 31.000 de posgrados. 
Mientras que la matrícula en instituciones privadas, para ambos niveles de estu-
dio, se incrementó todos los años, la matrícula en las instituciones públicas se re-
dujo gradualmente en un 11%52. 
   
Sistemas de evaluación y acreditación en Centroamérica y el Caribe 
 
En cuanto a los sistemas de evaluación, en Centroamérica operan seis organismos 
de acreditación establecidos, cuatro de los cuales realizan evaluación para acredi-
tación (de programas o instituciones), uno realiza acreditación de segundo nivel, 
esto es, acredita a organismos acreditadores, y el restante realiza procesos de eva-
luación con propósitos de mejoramiento de la calidad en preparación para la acre-
ditación, aunque no acredita directamente (Sicevaes).  
 
Con respecto a los organismos nacionales establecidos, se pueden mencionar el 
Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior (Sinaes) de Costa Rica 
y la Comisión de Acreditación de la Calidad Académica (CdA) de El Salvador 
(Fernández Lamarra, 2008). El primero de ellos data de 1998 y señala la culmina-
ción de un proceso de homologación entre universidades públicas y privadas en 
materia de acreditación. Entre sus objetivos se cuentan: coadyuvar al logro de los 
principios de excelencia académica y al esfuerzo de las universidades estatales y 
privadas por mejorar la calidad de los planes, las carreras y los programas que 
ofrecen; certificar el nivel de calidad de las carreras y de los programas sometidos 
a acreditación; recomendar planes de acción para solucionar los problemas, las 
debilidades y las carencias identificadas en los procesos de autoevaluación y evalua-
ción externa. La situación actual de Sinaes podría resumirse así: los órganos del sistema 
están constituidos y en pleno funcionamiento, su base institucional y legal se halla bien 
                                   
52 Puerto Rico: http://www.gdb-pur.com/spa/publications-reports/prinfigures/Infigures2007.pdf. Con-
sultado hasta el 10/06/2011. 
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establecida y dispone de un marco de políticas, criterios e instrumentos para la evalua-
ción y acreditación bien definidos. 
 
En cuanto a la CdA, este organismo data de 1995 al ser contemplado en la Ley de 
Educación Superior de El Salvador. La comisión decide y aplica las normas y pro-
cedimientos para la acreditación de instituciones de educación superior a través de ins-
trumentos que deben ser avalados por el Ministerio de Educación; no obstante, actúa 
con amplia independencia de criterio. Al igual que Sinaes, la CdA se encuentra en ple-
no funcionamiento, con normas, políticas y procedimientos aprobados. 
 
Por su parte, los organismos acreditadores de cobertura regional son tres: el Con-
sejo Centroamericano de Acreditación de la Educación Superior (CCA), instancia 
encargada de conceder la acreditación y el reconocimiento regional a los organis-
mos de acreditación de programas e instituciones de educación superior que ope-
ran en cada país o en la región centroamericana53. Entre sus principales funciones 
se cuentan: (i) definir políticas, procedimientos, criterios y estándares para la eva-
luación, acreditación y el reconocimiento regional de agencias acreditadoras for-
malmente establecidas que funcionen en la región; (ii) otorgar reconocimiento re-
gional a los organismos acreditadores de educación superior que funcionen en la 
región sobre la base de la verificación del cumplimiento de las políticas, criterios y 
estándares del CCA; (iii) promover y apoyar la creación de agencias u organismos de 
acreditación en los países de la región donde no existan; así como la creación de orga-
nismos regionales especializados de acreditación. 
 
La segunda instancia de alcance regional corresponde al Sistema de Carreras y 
Posgrados Regionales (Sicar), cuyos antecedentes se remontan a inicios de la dé-
cada de 1960, pero que se concreta como tal durante la última década del siglo pa-
                                   
53 Creado por decisión concertada (convenio) entre las universidades estatales, las principales uni-
versidades privadas, los ministerios de educación y las federaciones nacionales de los colegios y 
asociaciones de profesionales universitarios de los siete países de América Central, el CCA fue 
creado en noviembre de 2003 en el marco del IV Foro Centroamericano por la Acreditación de la 
Educación Superior, realizado en Ciudad de Panamá.  
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sado54. El Sicar acredita calidad académica y categoría regional centroamericana 
de programas de posgrado, de universidades miembros del Consejo Superior 
Universitario Centroamericano (Csuca), y excepcionalmente de programas de 
grado. Actualmente, el Sicar está en proceso de reorientación con el propósito de 
acreditar también programas de posgrados nacionales y ampliar el marco institu-
cional en que opera, para establecer una Comisión Centroamericana de Acredita-
ción de Programas de Posgrado, con participación de organismos nacionales de 
ciencia y tecnología, academias de ciencias y federaciones de colegios profesiona-
les de los siete países de la región. 
La tercera instancia, en tanto, corresponde al Sistema Centroamericano de Evalua-
ción y Acreditación de la Educación Superior (Sicevaes)55. A través de él, los pro-
cesos de evaluación están orientados al mejoramiento de la calidad de los progra-
mas de grado de las universidades estatales como etapa previa a la acreditación. 
Asimismo, las universidades estatales de la región han alcanzado importantes 
consensos sobre aspectos a evaluar, criterios e indicadores así como también el 
desarrollo de instrumentos compartidos en esta tarea. 
 
Finalmente, el cuarto organismo regional dedicado a la acreditación es la Asocia-
ción de Universidades Privadas de Centroamérica (Auprica). Fundada en 1990, actu-
almente está formada por diciséis universidades privadas de El Salvador, Honduras, 
Nicaragua y Costa Rica. Auprica organiza y realiza procesos de evaluación y acredita-
ción institucional de sus universidades miembros que, en su mayoría, son instituciones 
de pequeño a mediano tamaño y pocas son de reconocida excelencia. 
                                   
54 Desde el inicio de los años 60 se establecieron en el Consejo Superior Universitario Centroameri-
cano (Csuca) mecanismos de evaluación externa de carreras universitarias, por medio de la visita, 
evaluación y dictamen de pares académicos internacionales (provenientes de universidades de la 
región), seguidos de resolución favorable o desfavorable de un órgano externo independiente: el 
Consejo del Csuca. En 1961 el Csuca aprueba las primeras normas y requisitos para establecer car-
reras regionales. Las primeras carreras fueron acreditadas en 1962.  
55 En 1995 el IV Congreso Universitario Centroamericano acuerda en el Segundo Plan para la Inte-
gración Regional de la Educación Superior Centroamericana (Piresc II), que una de las áreas priori-
tarias de trabajo de la Confederación Universitaria Centroamericana será la evaluación y acredita-
ción universitaria. Como parte de este plan se establece la necesidad de crear un Sistema Centroa-
mericano de Evaluación y Acreditación Universitaria, el cual se logra en 1998, cuando se acuerda 
formalmente constituir y aprobar el funcionamiento del Sistema Centroamericano de Evaluación y 




En los países hispanohablantes del Caribe, como en el resto de América Latina, el 
panorama es irregular y asimétrico. En el caso de Cuba, el Ministerio de Educación 
Superior cuenta, parcialmente desde 1978, con el Sistema de Control, Evaluación y 
Acreditación que ha estado dirigido sustancialmente a garantizar la calidad al ni-
vel de toda la organización, las instituciones y los programas académicos. Está 
constituido por tres subsistemas: Control Estatal, Evaluación Institucional y Acre-
ditación de Programas, siendo este último donde se evalúan y acreditan las maes-
trías y doctorados del país (Espi Lacomba, 2004). Son cuatro las categorías en la 
acreditación de maestrías: programa autorizado; programa ratificado; programa 
certificado y programa de excelencia56. El desarrollo de este proceso ha permitido, 
además, el trabajo conjunto con la Asociación Universitaria Iberoamericana de 
Postgrado (Auip) o el realizado con la Coordena-ção de Aperfeiçoamento de Pes-
soal de Nível Superior (Capes), de Brasil. La Junta de Acreditación Nacional (JAN) 
es el organismo que representa a la educación superior cubana en materia de cali-




En la República Dominicana la función rectora en materia de evaluación recae en 
la Secretaría de Estado de Educación Superior, Ciencia y Tecnología (Seescyt), de 
la que también depende el Consejo Nacional de Educación Superior, Ciencia y Tec-
nología (Conescyt), con la función normativa. Desde 1989, las IES han venido partici-
pando en actividades de evaluación que definen las tradicionales modalidades de eva-
luaciones globales y parciales, internas o de autoevaluación y externas. Hasta ahora, las 
evaluaciones han abarcado las siguientes dimensiones: gestión académico-
administrativa, admisiones y registro, personal docente, y las condiciones y facilidades 
infraestructurales. En este país únicamente opera la Asociación Dominicana para el 
                                   
56 Los 319 programas de maestría que se imparten en el país tienen el primer nivel de acreditación (pro-
grama autorizado). De ellos, el 27% ha sido sometido a un proceso posterior de evaluación externa; de 
éstos el 44% obtuvo el nivel de programa acreditado y el 9%, el de programa de excelencia. 
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Autoestudio y la Acreditación (Adaac), agencia privada encargada de conducir proce-
sos de evaluación externa y de acreditación (Reyna, 2004). 
 
Para el caso de Puerto Rico, la “licencia” o licenciamiento corresponde al proceso 
de evaluación institucional y de programas académicos que lleva a cabo el Consejo 
de Educación Superior (CES) en dos modalidades: como licencia inicial para la 
entrada en operación institucional por cinco años y como renovación de funcio-
namiento institucional hasta por diez años. Las normas para llevar a cabo las eva-
luaciones institucionales incluyen las siguientes áreas: (a) instalaciones físicas; (b) 
experiencia y credenciales de los administradores; (c) capacidad financiera; y (d) 
suficiencia y el nivel de los programas de estudio, entre otros. 
Vistos hasta aquí los diferentes sistemas que se han provisto México y los países 
de Centroamérica y el Caribe en el marco de la “cultura de la evaluación” imple-
mentada a partir de los años 1990, cabe una pregunta: ¿en qué medida ellos favo-
recen o inhiben los mecanismos de inclusión, las metas de expansión y las tenden-
cias de innovación educativa? La evidencia, según Pires (2008), es que el recono-
cimiento público de la excelencia académica de los programas de posgrado acaba 
por generar un concepto y un sentido común de pertinencia de las IES, al ser los 
procesos de evaluación y acreditación autorregulados por las comunidades aca-
démicas y científicas de sus respectivos países, lo cual, a su vez, al redundar en 
instituciones académicamente sólidas y respetadas por los aportes de sus progra-
mas y ofertas de posgrado, es hoy considerado, en la mayoría de los países, como 
una condición indispensable para alcanzar la “soberanía nacional” (Pires, 2008, p. 
114). Asimismo, este fortalecimiento institucional confiere grados avanzados de 
autonomía a las IES y les permite asumir una mejor interlocución social respecto a 
sus demandas y al diseño de soluciones innovadoras que sean comprometidas con 
los retos del presente y del futuro de la región (Pires, 2008, p. 115). Prevalecen, sin 
embargo, fuertes asimetrías entre los sistemas de educación superior en una ma-
triz de relaciones complejas de la que participan los programas de posgrado y a la 





LA OFERTA DE POSGRADO EN COMUNICACIÓN  
EN MÉXICO, CENTROAMÉRICA Y EL CARIBE 
 
 
El presente informe identifica un total de 114 programas de posgrado en Comuni-
cación (102 maestrías y 12 doctorados) en nueve países, pues en Nicaragua no se 
detectó información de alguno. En la Tabla. 4 se despliega la información sobre la 
distribución de estos programas por país, nivel, y régimen de las instituciones 
donde se imparten. Es de hacerse notar que, en el total, el 30,9% de los programas 
son ofrecidos por universidades públicas y, si se excluye a México, este porcentaje 
asciende a 45,4% y hasta el 57,1% en Centroamérica. En este marco cobra relevan-
cia especial la diferencia que, en el caso mexicano, aporta la acreditación de los 
programas, mediante el Programa Nacional de Posgrado de Calidad (PNPC)57, 
diferencia que requiere de mayores análisis.  
 
Tabla 4 – Oferta de programas de posgrado en Comunicación 
en la “sub-región Norte” de América Latina 
 





1 mixto (1) 
    9 (2) 
5 públicos 










  6 
3 públicos 
3 privados 
El Salvador   2 2 privados     2 2 privados 
Honduras   1 1 público 1 1 público   2 2 públicos 





  4 
3 públicos 
1 privado 









Cuba   1 1 público 1 1 público   2 2 públicos 
Puerto Rico   7 




















       12 
8 públicos 




                                   
57 En los distintos niveles “de calidad” de este padrón, hay actualmente 19 programas, 7 de docto-
rado (5 de instituciones públicas y 2 de privadas) y 12 de maestría (8 públicas y 4 privadas), es 
decir, un 68% de programas impartidos en universidades públicas. 
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(1) El Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (Ilce). 
(2) Se incluyen 7 programas de cobertura disciplinaria más amplia, en los que 
    explícitamente se ofrecen líneas o áreas de concentración en Comunicación.  
 
 
Según el Mapa de la formación de comunicadores elaborado por Felafacs (2009), la hi-
pótesis que bien podría resumir el panorama formativo en la región, en el primer 
nivel (licenciatura, grado o pregrado), es la de una innovación de cara al mercado. 
Esto es, un proceso de adecuación por parte de las instituciones de educación su-
perior (todas, no solo las privadas) a las exigencias provenientes del ámbito labo-
ral que hacen prevalecer un tipo de formación orientada a las tareas reproductoras 
(docencia), antes que a las prácticas de producción (investigación) de conocimien-
to relevante.  
 
Dos rasgos atingentes al nivel de posgrado pueden ilustrar lo anterior. De un 
lado, la dedicación casi absoluta de la planta de profesores a la función do-
cente y una reducción de las plazas laborales de tiempo completo. De otro 
lado, los programas de posgrado, mayoritariamente maestrías, están orien-
tados a un tipo de especialización profesional o de profesionalización docen-
te como perfiles de egreso. En ambos casos, las tareas de investigación apa-
recen subordinadas al cumplimiento de estas exigencias, desaprovechando la 
oportunidad de retroalimentar con conocimiento nuevo la propia función 
docente. A esto en parte se refiere Ricardo Lucio (2002) cuando describe este 
tipo de cursos como “posgrados de consumo”. Surgen de ahí dos cuestiones 
relevantes:  
 
En primer lugar, pocas unidades académicas y programas de comunicación parti-
cipan de procesos de acreditación, ya sea gubernamental, de agencias privadas o 
internacional. En segundo lugar, la siguiente paradoja: al tiempo que se demandan 
profesores con formación de posgrado, hay pocos profesores a tiempo completo en 
las escuelas de comunicación y no se evidenciarían aportes de investigación signi-
ficativos (Benítez, 2009, p. 42) en la mayoría. Las instituciones donde se ha institu-
cionalizado la investigación y su articulación con la formación de posgrado, pue-
den obtener la acreditación, especialmente de los programas más orientados hacia 
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la formación de investigadores que hacia la “profesionalización” en otras especia-
lidades, pues es indudable que la investigación académica requiere también de 
una “profesionalización avanzada”, lo cual permite replantear paradojas como la 
señalada.  
La oferta de programas de posgrado sistematizada en este informe se inscribe, por 
lo tanto, en el marco de esa problemática de la cual participa, imbricada con otros 
ámbitos y dimensiones del quehacer universitario, aunque el análisis detallado de 
dichas relaciones sobrepasa el propósito del documento.  
 
Se exponen, a continuación, los datos de referencia recabados sobre los 114 
programas de posgrado en Comunicación identificados a principios de 2011. 
Debido a que en casi la totalidad de las instituciones donde se ofrecen pro-
gramas de doctorado existen también programas de maestría, el listado de 
los posgrados identificados se organiza, primero, por país; segundo, por ré-
gimen; y tercero, por institución. Para el caso de México, se separan los pro-
gramas acreditados por el Programa Nacional de Posgrados de Calidad 
(PNPC) – Cuadro 1 – de los programas con validez oficial pero no acredita-
dos – Cuadro 2. 
 
Cuadro 1 – Programas de posgrado en Comunicación en México 
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Maestría en Ciencias Sociales (Especialidad  



















Doctorado en Ciencias Sociales y Humanida-












































Programas de posgrado en Comunicación en México 





















































Doctorado en Estudios Humanísticos   




















































Doctorado en Estudios Científico-Sociales  
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Programas de posgrado en Comunicación en México 

























Cuadro 2 – Programas de posgrado en Comunicación en México 
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Programas de posgrado en Comunicación en México 





















Maestría en Investigaciones Sociales  




















































Maestría en Comunicación y  
Tecnologías Educativas  
Semipresencial 










Maestría en Periodismo Político --- 
http://www.septien.edu.mx/septien/secciones/comunidad/m
aestrias.html 










Maestría en Comunicación Visual --- 
http://www.usb.edu.mx/index.php?option=com_content&task
=view&id=245 
Maestría en Comunicación para la  







Programas de posgrado en Comunicación en México 


























Maestría en Periodismo --- 
http://www.uas.mx/posgrados/periodismo/mp.htm 














Maestría en Comunicación Institucional --- 
http://www.cadec.edu.mx/cadec/home.html 
Maestría en Publicidad --- 
http://www.cadec.edu.mx/cadec/home.html 
Maestría en Comunicación Política --- 
http://www.cadec.edu.mx/cadec/home.html 
































Maestría en Comunicación Institucional --- 
http://www.up.edu.mx/Default.aspx?doc=20898 
Maestría en Narrativa y Producción Digital --- 
http://www.up.edu.mx/Default.aspx?doc=20923 















Maestría en Comunicación Organizacional 
















Programas de posgrado en Comunicación en México 















































































































Maestría en Comunicación Social y Política --- 
http://www.ulsaoaxaca.edu.mx/ 
Universi-













Programas de posgrado en Comunicación en México 





Ciudad Programa Observación 
Universi-











Maestría en Publicidad --- 
http://bajio.delasalle.edu.mx/web3/oferta/mae_publicidad.ph
p 
Maestría en Comunicación Organizacional --- 
http://bajio.delasalle.edu.mx/web3/oferta/mae_comunicacion
_org.php 



















Maestría en Nuevas Tecnologías de  














Maestría en Comunicación Estratégica  



























Maestría en Estudios de la Cultura  




































Maestría en Comunicación Organizacional --- 
http://www.unes.edu.mx/Maestria_Comunicacion_Organizaci
onal.html 






Programas de posgrado en Comunicación en México 










































































































Maestría en Comunicación Corporativa  
y Mercadotecnia 
Convenio con  

















Programas de posgrado en Comunicación en México 






































Maestría en Ciencias de la Educación 











Cuadro 3 – Pogramas de posgrado en Comunicación en  









Ciudad Programa Observación 
Universi-











Doctorado en Comunicación Social --- 
http://comunicacion.usac.edu.gt/?attachment_id=1208 
Maestría en Comunicación para el Desarrollo --- 
http://www.usac.edu.gt/maestrias.php 











Maestría en Comunicación Estratégica  














Maestría en Comunicación Educativa -- 
http://www.upana.edu.gt/web/upana/carreras-
comunicacion/maestria-en-comunicacion-educativa 




























Maestría en Comunicación --- 
http://www.uca.edu.sv/facultad/maco/ 
Universi-































Doctorado en Comunicación y Desarrollo 
Con la Univer-
sidad Complu-
tense de Madrid 
https://www.unah.edu.hn/?cat=1020 


















Maestría en Comunicación y Desarrollo --- 
http://www.ppc.ucr.ac.cr/maestria_com_des.html 
Maestría en Comunicación con énfasis en 










Maestría en Administración de Medios  
de Comunicación 
Con el Colegio 
de Periodistas 

































Maestría en Dirección y Producción para 
Radio, Cine y Televisión 
--- 
http://www.up.ac.pa/PortalUp/ComunicacionSocial.aspx?submenu=105 
Maestría en Periodismo Digital --- 
http://www.up.ac.pa/PortalUp/ComunicacionSocial.aspx?submenu=105 
Maestría en Publicidad Estratégica y Creativa --- 
http://www.up.ac.pa/PortalUp/ComunicacionSocial.aspx?submenu=105 
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Maestría en Comunicación con especialida-




Maestría en Comunicación con especialidad 
en Escritura de Guión 
--- 
http://graduado.sagrado.edu/secuencial_guion.htm 
Maestría en Comunicación con especialidad 
en Medios y Cultura Contemporánea 
--- 
http://graduado.sagrado.edu/secuencial_Medios.htm 




Maestría en Comunicación con especialidad 
en Redacción para los Medios 
--- 
http://graduado.sagrado.edu/secuencial_CMU_RME.htm 
Maestría en Comunicación con especialidad 
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Corporativa 
(Titulación dual 









LAS PERSPECTIVAS DE INTERNACIONALIZACIÓN  
DE LOS POSGRADOS EN COMUNICACIÓN 
 
Como parte de la información recabada para el presente informe, se lograron re-
cuperar respuestas de los coordinadores de 13 programas en la región (10 de Mé-
xico, 2 de Guatemala y uno de El Salvador) a un cuestionario sobre las acciones y 
perspectivas de internacionalización de los posgrados. Si bien la proporción de las 
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respuestas (11%) es limitada, cabe señalar que en el caso de México corresponden 
a los programas acreditados en el PNPC, que son los que con mayor probabilidad 
pueden desarrollar estas acciones, por sus recursos, orientación y parámetros de 
evaluación. 
 
Los resultados indican tendencias en los últimos cinco años, que a pesar de no te-
ner representatividad estadística, pueden ser interpretados como manifestaciones 
favorables a los objetivos del foro de la Confibercom:   
 
 Aunque en 8 de los 13 programas no hay una comisión, grupo o persona encargada 
de la cooperación internacional, en todos ellos se realizan acciones, sea bajo la res-
ponsabilidad del coordinador o de otras dependencias institucionales. 
 
 En 8 de los 13 programas hay políticas para la recepción de alumnos extranje-
ros, y en 9 de ellos, en mayor o menor número, hay estudiantes matriculados, 
provenientes sobre todo de América Latina, pero también de otros continentes, 
incluyendo Asia, África y Oceanía. 
 
 En 10 de los 13 programas se han puesto en práctica políticas de atracción de 
docentes/investigadores extranjeros como visitantes, muchas de ellas formali-
zadas mediante convenios de intercambio académico, con instituciones lati-
noamericanas, europeas, estadounidenses y asiáticas. Se reportan múltiples ac-
tividades de los profesores visitantes, sobre todo conferencias, seminarios y la 
impartición de asignaturas en forma intensiva. 
 
 Nueve de los 13 programas tienen establecidos convenios de cooperación con 
instituciones internacionales. Notablemente, son tantos los convenios firmados 
con instituciones europeas (la mayoría españolas) que con latinoamericanas. 
Con instituciones estadounidenses, se dan solo dos casos. 
 Los docentes de 11 programas han participado en la organización de eventos inter-
nacionales conjuntamente con docentes extranjeros, aunque estos docentes son una 
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minoría en casi todos los casos. La colaboración incluye contrapartes latinoamerica-
nas, europeas, estadounidenses y, en algún caso, israelitas. 
 
 Los docentes de 12 programas (en seis la mayoría, en cuatro la mitad y en dos 
una minoría) han presentado trabajos en eventos internacionales, tanto en 
América Latina como en Europa y Estados Unidos. 
 
 Apenas una minoría de los docentes de siete programas ha realizado estancias 
post-doctorales en instituciones internacionales, seis en Europa, cuatro en 
América Latina y cuatro en Estados Unidos. 
 
 Docentes de 10 programas (en dos la mayoría, en uno la mitad y en siete una 
minoría de ellos), han sido profesores visitantes en instituciones internacionales 
situadas en América Latina, Europa y Estados Unidos. 
 
 Docentes de 12 programas (en tres la mayoría, en dos la mitad y en siete una mino-
ría) han participado en proyectos de investigación en colaboración con investigado-
res de otros países, de América Latina, Europa y Estados Unidos sobre todo. 
 
 Docentes de 11 programas (en cuatro la mayoría, en tres la mitad y en cuatro 
una minoría) publicaron en revistas no editadas en el propio país, en todos los 
casos en América Latina y en varios en Europa, Estados Unidos y Asia.  
 
 Participan en consejos editoriales de revistas no editadas en el propio país docentes 
de 10 instituciones, aunque en 8 de ellas son una minoría. Son revistas latinoameri-
canas, europeas, estadounidenses y, en un caso, asiática. Una proporción semejante 




 Entre los estudiantes de los programas, en un caso la mitad y en ocho una mi-
noría participaron en programas de doctorado con actividades compartidas en 
otro país, en Europa, Estados Unidos, América Latina y Asia. 
  
 Finalmente, entre los mayores obstáculos para la internacionalización de los 
programas se cuenta, en 11 casos, “recursos insuficientes, en términos de apoyo 
de la IES y de las agencias”; en seis, “ausencia de planes y proyectos de me-
diano y largo plazos”; en cuatro “la divulgación insuficiente de la IES o el pro-
grama en el exterior” y la “poca familiaridad de los investigadores con las for-
mas de apoyo de las agencias”. Otras nueve de las 16 opciones de respuesta al-
canzaron frecuencias entre uno y tres.  
 
Sobre indicios como los señalados, así como con los conocidos informalmente, pu-
ede considerarse que las perspectivas de cooperación académica internacional en-
tre los posgrados en Comunicación son favorables, especialmente (aunque no ex-
clusivamente) en el ámbito iberoamericano y desde programas que, como los me-
xicanos incorporados al PNPC, cuentan con la experiencia y el interés por consoli-
dar su internacionalización. 
 
 
ALGUNAS TENDENCIAS DE DESARROLLO  
DEL POSGRADO EN COMUNICACIÓN 
 
Puede sostenerse que, en la escala más general del sistema mexicano de educación 
superior (y para los efectos de esta reflexión, también de los otros países de la re-
gión, exceptuando quizá las particularidades de Cuba y Puerto Rico), orientado 
histórica y prioritariamente a la formación de profesionales de cada vez más di-
versas especialidades mucho más que a la investigación, se conoce muy poco, al 
menos en un sentido sistemático y crítico, sobre la estructuración y la dinámica de 
las profesiones, sobre la inserción social de los egresados universitarios y sobre los fac-
tores que condicionan y caracterizan esa inserción. Aunque teóricamente hay algunos 
rasgos comunes entre las “disciplinas” y las “profesiones” (Abbott, 1988; 2001), casi 
151 
 
toda la investigación disponible se refiere a realidades nacionales muy distintas a las de 
esta región, y es muy poco lo que se ha hecho para documentar la pertinencia de la 
producción universitaria propia, rasgo que es notable, aunque no exclusivo, con respec-
to a los estudios de comunicación.  
 
En el contexto del diagnóstico “sobre el estado actual y perspectivas de las ciencias 
sociales en México” realizado por el Consejo Mexicano de Ciencias Sociales (Co-
mecso) a principios de los años noventa, Roberto Rodríguez (1994) analizó las ten-
dencias de las disciplinas sociales, incluyendo comunicación58, en términos de la 
formación profesional universitaria en el país, y detectó algunos rasgos que ya se 
perfilaban claramente dos décadas atrás y que caracterizan con mayor elocuencia 
el contexto actual: 
 
Resulta evidente que el interés por los estudios sociales como disciplinas académi-
cas está cediendo lugar al interés por una formación más aplicada a los servicios. 
Ello explica por qué las carreras de economía, comunicación y administración pú-
blica han mantenido y aun incrementado sus cuotas relativas de matrícula, mien-
tras que la sociología, ciencia política y antropología se han rezagado significati-
vamente en este renglón. Tal tendencia coincide con la contracción del mercado 
que tradicionalmente daba empleo a los egresados de los estudios sociales: las 
universidades y el Estado. [….] 
 
En segundo lugar, las instituciones de enseñanza superior privadas (tanto las uni-
versidades privadas tradicionales como algunas nuevas instituciones que, sin al-
canzar el rango de universidades, cuentan con autorización para ofrecer estudios 
de licenciatura) han capturado una parte creciente de la demanda de aquellas carreras 
del área que cuentan con mayor demanda: economía, comunicación y relaciones inter-
nacionales. A tal punto que el mercado de dichas carreras ha comenzado a desarrollar 
pautas de segmentación social de la oferta escolar. 
                                   
58 Los diagnósticos sobre las ciencias sociales mexicanas suelen ignorar a los estudios de comunica-
ción, a los que se les incluye en el “grupo de disciplinas administrativas y de servicios de gestión”, 
como la administración, el derecho y las finanzas (Rodríguez, 1994, p. 153), si bien en el conjunto 
de las licenciaturas de “ciencias sociales” ya a fines de la década de los ochenta, concentraban 
aproximadamente un tercio de la matrícula total (Rodríguez, 1994, p. 156; 166-167), aunque todavía 




Ambas tendencias […] parecen apuntar a una misma cuestión: la relevancia (social 
y personal) de los estudios sociales como profesiones competitivas en el entorno 
socioeconómico actual. Tras las distribuciones cuantitativas se localiza entonces un 
problema de calidad, el de la posibilidad de adecuación de las disciplinas acadé-
micas a las cambiantes exigencias del mercado profesional. Probablemente, el fu-
turo próximo de dichas disciplinas dependa, en buena medida, de su capacidad 
para orientar la formación de aptitudes, conocimientos y destrezas a la agenda de 
cambios, actualmente en curso, en los ámbitos de la cultura, la economía y la polí-
tica (Rodríguez, 1994, p. 162-163).   
  
Aunque los primeros programas mexicanos de posgrado en Comunicación fueron 
fundados en los años setenta (las maestrías de la Universidad Iberoamericana y la Uni-
versidad Nacional, ambas en la ciudad de México), coincidiendo con los inicios de la 
institucionalización universitaria de la investigación en el campo (Fuentes, 2010; 2011), 
el desarrollo de este nivel ha sido precario, a pesar de su crecimiento en la última déca-
da, y en su mayor parte dependiente de las mismas tendencias y condiciones de los 
programas de licenciatura, que han superado ya el número de mil en el país (Rebeil 
Corella, 2009, p. 70). Como sugiere Rebeil, “la proliferación desmedida y sin control de 
las escuelas de comunicación marca una oferta de bajos estándares y que produce, en 
cantidad y en calidad, egresados que no pueden ser absorbidos por el mercado labo-
ral”, lo que confirma las tendencias detectadas por Rodríguez en 1994, pues también se 
constata en esa “proliferación” el predominio abrumador de instituciones de “dudosa 
calidad” sobre “las universidades, escuelas y centros de gran tradición y calidad” (Re-
beil Corella, 2009, p. 86). 
 
La oferta de posgrados en Comunicación en México es, en consecuencia, “mixta”: 
por una parte, algunas instituciones públicas y privadas “tradicionales” han con-
seguido consolidar, sobre todo mediante la conformación de plantas docentes de 
tiempo completo dedicadas a la investigación, programas de posgrado “acredita-
bles” y por lo tanto “apoyables” dentro de los parámetros de la ciencia mexicana 
(PNPC); mientras que otras instituciones han optado por “atender las demandas 
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de especialización profesional” (en buena medida impulsadas por el subempleo 
generado por el estancamiento económico imperante), mediante el modelo de 
“posgrados de consumo” (Lucio, 2002), que no requiere más que docentes de ti-
empo parcial y no incluye a la investigación académica entre sus insumos formati-
vos. Algunos de los 81 programas de posgrado identificados, la mayor parte de los 
cuales tienen menos de diez años de antigüedad, se debaten entre uno y otro de 
estos extremos (incluyendo a las maestrías incluidas en el PNPC bajo la orientaci-
ón “profesionalizante”), pero la mayor parte puede ser claramente ubicada en al-
guno de ellos, cada vez más diferenciados. 
 
La propia historia de cada uno de los programas, que aquí no puede detallarse 
pues en su mayoría no está documentada, expresa la conjunción de factores con-
textuales y estructurales, entre los que hay que incluir sin duda la multivalencia 
epistémica de la “comunicación” y la “desarticulación múltiple” que ha caracteri-
zado a la institucionalización académica de su estudio universitario (Fuentes, 
1995). De ahí surge, en parte, la disyunción o divergencia creciente entre los dos 
modelos de posgrado en Comunicación que se pueden identificar en México (y 
también en otros países): el posgrado académico orientado en y hacia la investiga-
ción; y el posgrado “profesional” orientado por el “mercado”. Cabe hacer notar, al 
respecto, la coincidencia con la ambivalencia del grado de maestría, incómoda-
mente intermedio entre la formación universitaria de profesionales en las licenciatu-
ras y la formación universitaria de investigadores en los doctorados, por lo que se hace 
más necesario aún problematizar e identificar las articulaciones estratégicas operantes 
entre las “disciplinas” y las “profesiones”59. 
                                   
59 La distinción artificial e imprecisa entre posgrados de calidad orientados hacia la profesionalización o 
hacia la investigación, impuesta por la Secretaría de Educación Pública (SEP) y el  Conacyt en el PNPC, es 
especialmente sensible para las maestrías, pues parece suponer que la formación de investigadores no es 
una profesionalización de alta especialidad o que las profesiones pudieran prescindir de un componente 
fuerte de investigación en los procesos de formación avanzada. Por eso, al menos en ciencias sociales, la 
mayor parte de las maestrías de calidad académica tienen que reconocerse bajo un perfil de orientación 
“mixta”, lo cual afecta de alguna manera su evaluación.  
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El hecho de que sólo muy recientemente se hayan establecido en México programas de 
doctorado en Comunicación60 – en un caso, “Aplicada” (Universidad Anáhuac) y en el 
otro, asociado al “Desarrollo estratégico” (Cadec - Centro Avanzado de la Comunica-
ción) – quizá sea ilustrativo de la disyunción mencionada, pues ambos parecen ubicar-
se en el polo “profesionalizante” (aunque con alguna base de investigación el primero). 
La profesionalización avanzada de investigadores en comunicación, en consecuencia, 
ha dependido en buena medida de la formación doctoral en el extranjero y en progra-
mas no relacionados con el campo. En la última década, sobre todo, se han abierto es-
pacios específicos en programas acreditados en el PNPC61, como los otros siete docto-
rados incluidos en este informe, que integran la formación de investigadores de la co-
municación en entornos “inter” o “multidisciplinarios” de denominación más amplia – 
ciencias sociales (UAM-X, UdeG, UAA, Iteso), ciencias políticas (Unam), educación 
(UdeG) o humanidades (Itesm). 
 
De cualquier manera, la demanda por estudios de posgrado en Comunicación 
en México presenta escalas y condiciones muy diferentes de las de las licencia-
turas. Aunque no se dispone de cifras oficiales, puede calcularse que con muy 
escasas excepciones, la matrícula de los programas profesionalizantes no acre-
ditados es muy escasa, y su “eficiencia terminal”62 ínfima, pues los mercados de 
trabajo no suelen apreciar ni exigir títulos académicos. Por su parte, la matrícu-
la de los programas acreditados por el PNPC es limitada también (ver Tabla 5), 
debido principalmente a la exigencia de dedicación de tiempo completo a los 
estudios que supone el otorgamiento de becas Conacyt63, a la escasa formación 
                                   
60 Un proyecto notable, por su fundamentación, de doctorado en Comunicación, realizado en la 
Universidad Veracruzana, debió quedar inconcluso y cerrarse antes de titular a sus primeros egre-
sados. Ha habido otros antecedentes, en convenio con universidades nacionales o extranjeras, de 
existencia también efímera.  
61 Hay diferentes consideraciones con respecto al origen de estas disposiciones, entre las cuales se 
destacan la conveniencia (académica) de un entorno interdisciplinario para la formación en inves-
tigación de la comunicación y la necesidad (institucional) de concentrar recursos académicos y 
contrarrestar la insuficiencia por especialidad y la fragmentación de recursos, ante una demanda 
limitada de estudiantes.  
62 Porcentaje de los estudiantes de primer ingreso a un programa que, en un tiempo determinado, 
obtienen el título respectivo.  
63 Conacyt apoya con becas “de manutención” exclusivamente a los estudiantes inscritos en pro-
gramas reconocidos por el PNPC, incluyendo los de instituciones públicas y privadas. 
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inicial para la investigación en las licenciaturas, y a los rigurosos procesos de 
selección de estudiantes que los programas acreditados deben establecer como 
parte de sus indicadores de calidad.  
 
 
Tabla 5 - Cobertura de los programas de posgrado 
en Comunicación inscritos en el PNPC – México, 2011 
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Cabe hacer notar que una alta y al parecer creciente proporción (variable 
según la universidad) de los estudiantes de posgrado en Comunicación en 
los programas acreditados cuenta con estudios previos en otras “discipl i-
nas”, y también que el porcentaje de estudiantes extranjeros inscritos en es-
tos programas alcanza hasta el 20% del total en algún caso. En consecuencia, 
hay una gran desproporción entre niveles en el campo, aproximadamente de 
1:75 entre estudiantes de posgrado y licenciatura.  
 
En el nivel de los doctorados parece prevalecer, en suma, una disyuntiva 
entre los programas especializados en formación de investigadores de la 
Comunicación (como los de Guatemala, Honduras y Cuba) o la inserción de 
estos procesos en un programa con definición disciplinaria más amplia. En 
México sigue predominando la segunda opción, aunque se han abierto muy 
recientemente nuevos programas sobre la primera, cuyo desarrollo habrá 
que observar en la siguiente década, y está prevista para 2012 la apertura 
de un “Doctorado Internacional en Comunicación”, mediante un convenio 
de colaboración ya firmado entre dos universidades mexicanas (la Iberoa-
mericana y el Iteso) y tres de otros países iberoamericanos: Colombia (Pon-
tificia Universidad Javeriana), Perú (Universidad de Lima) y España (Uni-
versidad Autónoma de Barcelona).  
Por otra parte, la tensión entre las orientaciones “profesionalizante” y “de investiga-
ción” en las maestrías en Comunicación, manifiesta también la tendencia hacia la espe-
cialización en algún “subcampo” de estudio, casi siempre definido por un área de ejer-
cicio profesional, como se muestra en la Tabla 6. El 83% de los 102 programas de maes-
tría identificados en la región han adoptado esta definición (en catorze áreas diferentes), 
mientras que solo diecisiete mantienen aparentemente a la “Comunicación” como su 
especialidad propia, al menos en cuanto a su denominación, de donde se desprende un 





Tabla 6 – Orientaciones de especialización de las  
maestrías en Comunicación en México, Centroamérica y el Caribe,  
en 2011,según su denominación 
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1 16 17 4 2 23 
Comunicación, Ciencias  
de la Comunicación 
6 7 13 2 2 17 
Publicidad 0 7 7 2 1 10 
Comunicación Política 2 6 8 1 0   9 
Periodismo, Político, Económico, 
Investigativo, Digital 
0 4 4 3 1   8 
Comunicación y Cultura,  
Estudios Socioculturales 
2 3 5 0 1   6 
Mercadotecnia 0 5 5 1 0   6 
Guionismo, Dirección,  
Administración de Medios 
0 2 2 2 2   6 
Comunicación Educativa,  
Tecnología Educativa 
0 3 3 2 0   5 
Relaciones Públicas 0 1 1 1 1   3 
Comunicación Visual 0 3 3 0 0   3 
Comunicación para el Desarrollo 0 0 0 2 0   2 
Producción Digital,  
Nuevas Tecnologías 
0 2 2 0 0   2 
Comunicación Internacional 0 1 1 0 0   1 
Derecho de la Información 1 0 1 0 0   1 
 
 
Se puede retomar aquí, con respecto a la problemática relación entre “disc i-
plina” y “profesión” en los programas de maestría en Comunicación, una con-
sideración que años atrás se propuso para analizar los estudios de comunica-
ción en su nivel de licenciatura:  
Con el énfasis que se entiendan, y al igual que casi cualquier otra área de profesio-
nalización universitaria, [estos programas] están sujetos necesariamente a una re-
lación constitutiva, y difícil de articular, con otras disciplinas (académicas) y espe-
cialidades (profesionales). Si ha sido difícil en todas partes encontrar y mantener 
las articulaciones más productivas en términos de aprendizaje en las zonas curricu-
lares básicas de los programas de comunicación, más difícil tiende a ser esta articulación 
en las zonas de ‘especialización’ profesional, debido sobre todo a que, con variantes no-
tables, la especificidad de los múltiples campos profesionales asociables con la carrera 




En un plano más amplio de análisis, puede también afirmarse que, especialmente 
en la última década, como causa y efecto de múltiples factores, la identidad disci-
plinaria de los estudios de comunicación, sobre todo en lo que respecta a la inves-
tigación y los posgrados, se ha vuelto mucho más compleja de sostener y es objeto 
de debate no sólo teórico e intelectual, sino también estratégico en los planos insti-
tucional, político y profesional. […] Los procesos de institucionalización, social y 
cognoscitiva, del campo académico de la comunicación en México y América Lati-
na se han desarrollado manteniendo y reforzando una desarticulación múltiple, que 
a los problemas ‘importados’ de Estados Unidos y Europa suma problemas muy propi-
os. El principal es confundir, como lo ha sintetizado Jesús Martín-Barbero (2001), las 
condiciones de desarrollo del o los mercados profesionales, con las exigencias de un 
campo intelectual (Fuentes, 2005, p. 37). 
 
Podría retomarse también al respecto, para continuar el análisis reflexivo sobre las 
condiciones de desarrollo de la oferta universitaria de programas de Comunica-
ción, incluyendo al posgrado, una afirmación del académico estadounidense Da-
vid Swanson (1993, p. 411): 
 
Reconocemos a la comunicación como un campo interdisciplinario compuesto por di-
versos subcampos que están conectados histórica y políticamente, por la organización 
de los programas, pero no intelectualmente. A un nivel global, esos subcampos compar-
ten un interés por la ‘comunicación’, cada uno en sus propios términos y para sus pro-
pios propósitos, pero sería engañoso suponer que ese interés compartido tenga conteni-
do sustantivo y aporte una perspectiva disciplinaria común. 
 
En todo caso, es mucho lo que falta por documentar y describir adecuadamente, y 
de discutir y acordar colectiva e internacionalmente, con respecto al desarrollo del 
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